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原 著
コア ･カリキュラム模索期における作文 ･綴り方教育
一戦後作文 ･綴り方教育理論 ･実践史-
菅原 稔 (岡山大学)
本研究は,戦後当初のわが国において,コア ･カリキュラムおよび生活教育が模索された時期を中心に,
その影響下での国語科教育 (作文 ･綴 り方教育)がどのようなものであったのかを明らかにしようとする｡
これまで,戦後の国語科教育 (作文 ･綴り方教育)は, 1950 (昭和25)年を境に復興 ･興隆したとさ
れるのが一般的であったOしかし,具体的な復興 ･興隆の以前に,その土壌あるいは萌芽ともいえるものが
何らかの形であったのではないか｡そのような仮説のもとに,コア ･カリキュラムおよび生活教育の模索期
における国語科教育 (作文 ･綴り方教育)が持つ内容 ･方法 ･特質等を考察した｡
キーワー ド :作文 ･綴り方教育,戦後教育,コア ･カリキュラム,生活教育,経験主義
I･はじめに
わが国の戦後教育は,｢合衆国教育使節団報告書｣
(注1)および ｢教育基本法｣(注2)によって方向
づけられ,それらを具体化した ｢学習指導要領｣(注
3)を直接の契機として出発した｡このような戦後
教育の方向は,第1に,生活主義･経験主義の導入,
第2に,新たな教科としての社会科の創設,第3に,
教育課程編成主体の地方委譲と個々の教師の参画を
特質としてとらえることができる｡
そのような中で,アメリカ合衆国のいくつかの教
育思潮および教育方法が先進的 ･理想的なものとし
てわが国に紹介され移入された｡その中心となった
のが,生活主義 ･経験主義の考えに立つ,統合カリ
キュラムとしてのコア ･カリキュラムである｡この
コア ･カリキュラムにおいて中心 (コア-核)とさ
れたのは,学習者の生活経験であり,戦後の新たな
教科である社会科に属する事柄であった｡社会科を
中心に,従来の教科の枠を解体してカリキュラムを
再構成するコア ･カリキュラムの考え方は,個々の
教師にとって斬新な,また魅力あふれるものと理解
された｡そのような風潮を背景に,様々な形式や内
容を持つ数多くのコア･カリキュラム案が作成され,
公にされていったのである｡
本稿では,以上のような,コア ･カリキュラム模
索期とも言える時期に作成されたコア ･カリキュラ
ム案およびそれに基づく実践のあり様を中心に検討
し,そこでの国語科,わけても作文.綴 り方教育が,
どのような内容 ･方法 ･特質を持つものであったの
かを考察する｡それによって,戦後の作文 ･綴 り方
教育のあり様の 1つの姿を明らかにすることができ
ればと考える｡
Ⅱ･大学を中心とした研究的立場からの
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
戦後当初の5年間 (1946(昭和 21)年から1950
(昭和 25)年まで)に刊行された教育書のうち,コ
ア ･カリキュラムを取り上げたものは,管見に及ん
だだけでも 92冊を数える｡その大部分は各地の師
範学校附属小学校によるものであるが,研究者個人
の手になるものとして,倉滞剛 (中央教育研究所),
木宮乾峰 (文部省),梅根悟 (東京文理科大学)の著
作をあげることができるQ
1.倉浮剛の
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
倉滞剛 のコア･カリキュラム研究は,｢わが国のカ
リキュラム研究は,何といってもかなり遅れている｡
今はまだアメリカのカリキュラム研究を,ひたすら
に学びとるべきだと私は考える｣(注4)という考え
のもとに,アメリカ合衆国の様々な案 (コア ･カリ
キュラム ･プラン)の翻訳輸入から出発している｡
倉滞剛の最初の著書である 『近代カリキュラム』
(1948(昭和 23)年 11月 5日 誠文堂新光社)は,
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稔｢序説｣でアメリカ合衆国におけるコア ･カリキュ
ラム研究 ･実践の歴史が略述された後,｢前篇｣とし
てバージニア案,｢後篇｣としてカリフォルニア案が
紹介され,｢結語｣としてアメリカ合衆国におけるコ
ア ･カリキュラム案の概要が述べられている｡また
『続近代カリキュラム｣](1950(昭和 25)年 2月 1
日 誠文堂新光社)では,その9つの章の1つ 1つ
が,ニューヨーク市案,サンタバーバラ案,カーン
莱,ロサンゼルス案,デンバー案,ミシシッピ案,
フオー トワース案,ユージーン案,ノーリス案の,
それぞれの紹介に当てられている｡さらに 『カリキ
ュラム構成』(1949(昭和 24)年 10月30日 誠文
堂新光社)では,これらの 『近代カリキュラム』に
取り上げられた2例,『続近代カリキュラム』に取り
上げられた9例の計 11例を改めて紹介しながら,
あるべきコア ･カリキュラムについて,①カリキュ
ラム構成の基礎,②カリキュラムの一般形態,③カ
リキュラムの構成法,④カリキュラムの構造,⑤コ
ア ･カリキュラムの構成の5つの観点から,考察と
提言が述べられている｡倉揮剛によって紹介された
これらのコア･カリキュラム案 11例では,国語 (育
請)科は,いずれも,コア (中心学習)としての社
会科の手段 ･方法として,コア (中心学習)に対す
る周辺技能として位置づけられている｡
このような前提に立ちながら,倉滞剛は,アメリ
カ合衆国のコア ･カリキュラム案の例としてバージ
ニア案の ｢全体計画｣を,2本の柱,6つの項目に
よって,次のように整理して示している｡(注5)
･一般の要求にこたえる学習
①社会的な問題を中心とする学習(理解)
②創作的 ･文化的活動 (態度)
③技能p練習 (技能)
④健康と体育 (身体)
･個人の欲求にこたえる学習
⑤青少年の個人の問題の解決 (個性)
⑥学校生活の規律をまもる活動 (打合)
ここでは,学習の内容を,大きく,社会からの要
求に対応する学習と学習者自身の要求に対応する学
習の2つに分け,それぞれを,さらに6項目に細分
化 している｡この6項 目の中心となるのは,①の ｢社
会的な問題を中心とする学習 (理解)｣である｡直接
｢一般の要求にこたえる｣ことが,そのまま ｢社会
的な問題を中心とする学習｣になるからである｡
コア･カリキュラムの中では,｢(∋社会的な問題を
中心とする学習 (理解)｣の中で資料や文献を読む活
動が,また ｢②創作的 ･文化的活動 (態度)｣の中で
文学の鑑賞をする活動が,｢③技能の練習 (技能)｣
で言語技能の練習が了⑥学校生活の規律をまもる活
動 (打合)｣の中で話す ･聞く活動が,それぞれ行わ
れると考えられる｡しかし,これらの活動は,いず
れも,言語活動そのものを目的として行われるので
はない｡あくまでも,①の ｢社会的な問題を中心と
する学習 (理解)｣のための手段や道具として位置づ
けられるのである｡
このような,内容教科に対する道具教科,中心学
習に対する周辺学習という二元論的なとらえ方に立
ちながら,倉滞剛は,言語の技能,とくに書くこと
の技能について,次のように述べている｡(注6)
たとえば,あることを照会して,返事を得る
ために,まとまった手紙を書くのは,練習帳で
反復練習するよりも,手続の技能をのばすのに,
はるかに有益である｡旧式の練習 (ドリル)は,
技能の能率を高めないし,生徒の興味もよばな
いが,さまざまな技能を必要とする活動に,た
えず参加させることは,技能をのばすのに絶対
必要である｡
学習者の興味 ･関心 ･意欲に基づかない,単なる
技能の機械的な反復練習を否定し,必要性 ･必然性
に基づいた,いわば実の場での指導の有効性をいう
のである｡ただ,ここでの例に即して考えるとき,
本当の意味で手紙を書く技能を高めるためには,何
かのために手続を書くという活動の場よりも,手概
を書くという活動それ自体が目的となる場が必要で･
ある｡言い換えれば,手紙を書くことが手段ではな
く目的となるような場が設定されなければ,学習者
の書く力は育たないのである｡
このような,コア ･カリキュラムの持つ 1つの限
界を示すともいえる考え方は,国語科が ｢社会科や
理科とは別に独立の教科として,それ自体が目的で
あるかのように指導｣(注 7)することに対して,そ
れでは ｢生活の用具として実際的な生活の場で,言
語を練るという,言語指導の基本原則にあわない｣
とする点にも見出すことができる｡
倉滞剛は,教育における言語の位置,国語科教育
の意味を軽視してはいない｡それは ｢コア ･カリキ
ュラムにおける言語指導の場｣として,次の4つを
示していることからも理解される｡(注8)
①中心学習 (コア)における言語指導
②技能の時間におる言語の技能面の指導
③情操の時間における言語の情操面の指導
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④他のあらゆる学校活動における言語指導
このような国語教育および言語指導のとらえ方は,
国語科を周辺学習 ･道具 (用具)学習として位置づ
けるという考え方とは,明らかに矛盾する｡①から
④の ｢言語指導｣の場は極めて広く,全ての学習場
面を包含することになってしまうからである｡ただ,
倉揮剛のコア･カリキュラム論の中には,国語科 (作
文･綴 り方)に関するこれ以上の論述はみられない｡
それは,倉薄剛が取り上げたアメリカ合衆国のコ
ア ･カリキュラム案の中に,これ以上の精細な国語
科や作文 ･綴 り方に関する論述がなかったこと,さ
らに,倉滞剛もコア ･カリキュラム案の全体的な概
念の把握に力点を置いており,より詳細な,あるい
は,具体的な論述を意図していなかったこと等によ
るものと考えられる｡
2.木宮乾峰の
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
木宮乾峰は,その著書 『カ リキュラムの編成』
(1949(昭和24)年3月 30日 有朋堂)の冒頭で,
わが国においてコア ･カリキュラム論議が盛んにな
った理由を,次のように述べている｡(注9)
その主張の根拠とするところは,現行の教科
別による教育課程においては,社会科と他教科
との限界がはっきりせず,重複が多くなること,
及び,教育の本質から考えて,生活の意味ある
経験を組織し ｢全体としての子ども｣の発達を
助けるためには,各教科別々の体系をもってし
ては,困難であるというにある｡
当時の,アメリカ合衆国及び GHQの大きな影響
の下で,コア ･カリキュラムが,なぜ大きく取り上
げられるのか｡その理由は,やはり,社会科の導入
による各教科間の区分や境界の不明確さとそれによ
るとまどいや混乱,｢生活の意味ある経験を組織｣す
るという生活主義 ･経験主義の受容が,その根底に
あったのである｡
このような立場から,木官乾峰は,経験単元の特
質を教科単元と比較しながら,｢次に経験単元は,そ
の統一が学習する者の中にあるものであって,学習
者の目的を中心として組織された教育的経験の系列
であるといえる｡教科内容は,教材そのものヽため
ではなく,学習する者の必要と目的のために,そし
て必要を満たし,目的を達成するために選択せられ
るのである｡｣(注 10)と述べている｡ここでいう経
験単元の考え方を徹底し,指導の目標,内容,方法,
課程等の全てを ｢学習者の目的｣に集約させたとこ
ろに,コア ･カリキュラムがあるとするのである｡
このような考え方に沿って,学習の幅 (コア ･カ
リキュラムにおけるスコープ)を決定する際の ｢人
間活動を包括するようないくつかの範噂が設けられ
る必要がある｣等の3つの留意点と,発展的序列 (コ
ア ･カリキュラムにおけるシークエンス)を設定す
る際の ｢精神的発達の段階によるもの｣等の4つの
原理があげられ,先の倉滞剛と同様にアメリカ合衆
国での様々なコア ･カリキュラム案の事例を引きな
がら,その1つ 1つに対する詳細な説明をしている
(注 11)｡ただ,その説明は極めて抽象的なもので
あり,具体的な指導の姿をとらえることはできない｡
このような学習の幅 (コア ･カリキュラムにおけ
るスコープ)や発展的序列 (コア ･カリキュラムに
おけるシークエンス)等についての研究は,いわゆ
る教科単元においては問題にならない事柄であり,
経験単元,わけてもコア ･カリキュラムの理想を実
現するために重要な,しかし,極めて難しい問題で
ある｡学習の幅や発展的序列が学習者の経験や社会
的な状況をふまえなければならないものであるだけ
に,一般化し客観化することには困難が伴 う｡また
逆に,一般化し客観化 したときには,学習者個々の
個性や置かれている状況から掛け離れたものとなら
ざるをえない｡ここに,理想としてのコア ･カリキ
ュラム論と現実としてのコア ･カリキュラム実践と
の矛盾し帝離した姿が見えてくる｡このような矛盾
や帝離を克服しようとするのが,個々の具体的なコ
ア ･カリキュラム案 (指導案例)であるこ
この木官乾峰の 『カリキュラムの編成』には,具
体的な指導案例として｢わたくし達のからだと病気｣
｢着物の勉強｣｢住宅｣の3つが取り上げられている｡
それらのうち,｢着物の勉強｣(注 12)は,｢社会科
を中心としながら,各教科間の連関を密接に考えた｣
とされており,ある意味で典型的なコア ･カリキュ
ラム案の事例と考えられる｡ここでは,｢主な目標｣
として ｢一,着物に用いられる材料の性質を理解す
る｡｣｢二,着物の製造の過程についての知識を得る｡｣
等の6項目が示され,その後に,｢他教科との関係｣
として,国語,算数,理科,音楽∴体育,図画工作
の各教科に関わる学習活動が取り上げられている｡
それらのうち,国語に関するものは,｢話し方｣が4
項目,｢つ`ヾり方,書き方｣が2項臥 ｢読み方｣が
7項目であるが,その中から,｢つヾり方,書き方｣
としてあげられているものを取り出すと,それは,
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稔次のようなものである｡(注 13)
-,手紙,展覧会の規則,展覧した着物の説明
書,通知や招待状,読んだ書物の内容の報告
書,着物についての物語を書く｡
二,新しい言葉を帳面に書く｡
話し合いや見学のとき覚えた言葉｡絵本や物
語り,その他の本に出てくる言葉｡
中心学習として設定されている｢着物｣の原材料,
製造過程,縫製の方法,機能,保存方法等について
の学習場面においても,｢話し方｣｢つヾり方,書き
方｣｢読み方｣等の国語科にかかわる活動が行われる
に違いない｡しかし,ここでは,｢つヾり方,書き方｣
に示されているような一上の ｢つヾり方,書き方｣
の2項目のうち,｢-｣が ｢つ ヾり方J,｢二｣が ｢書
き方｣の内容を指すものと考えられる-周辺学習の
中での ｢手紙,展覧会の規則,展覧した着物の説明
香,通知や招待状-･-｣の活動だけが,具体的な ｢他
教科との関連｣として取り上げられているにすぎな
い｡
このようなコア ･カリキュラム案 (指導実例)｢着
物の勉強｣が,木宮乾峰のいう ｢教科内容は,教材
そのものヽためではなく,学習する者の必要と目的
のために,そして必要を満たし,目的を達成するた
めに選択せられるのである｡｣となりえるのか,また,
ここに取り上げられているような ｢つヾり方,書き
方｣の指導の繰り返しが本当の意味での作文 ･綴り
方の力を育てることになるのか,疑問の残る点であ
る｡
3.梅根悟の
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
梅根悟は,個々の学校あるいは教師が独自のコ
ア ･カリキュラム案を作ることの意義を,次のよう
に述べている｡(注14)
カリキュラムの改造ということはわが国の教
育界のこれからの大仕事でありますし,それも
今までのようにお役所の方たちが作ってそれを
全国の教師に天くだり的におしつけるのではな
く,みんなで考えて作り上げてゆく仕事であり,
まためいめいがその土地,そのあずかっている
子供たちに合 うように作ってゆくべきものであ
りますので了カリキュラムを作る責任者として
の教師｣の責任はなかなか大きいわけでありま
す｡
ここには,当時,カリキュラム,わけても全く斬
新なものであったコア ･カリキュラムが,強い支持
と情熱によって探究されていたことの一端がうかが
える｡コア ･カリキュラムが,個々の学校あるいは
教師が自らの新しい教育を民主的に作りあげていく
ことの象徴として,教育の理想の姿として理解され
ていたのである｡
当時のコア ･カリキュラムの中では,生活単元,
問題単元,理論単元,系統単元,教科単元,仕事単
元,副単元,主単元,見る単元,模倣単元等,様々
な用語が用いられていた｡梅根悟は,それらの様々
な単元の意味と概念,その違い等を説明し整理した
級,あるべき単元の構造を同心円として示し,内か
ら外-向かって ｢主生活単元｣｢副生活単元｣｢問題
単元｣｢系統単元｣の4重構造を持つべきであるとし
ている (注 15)｡これらの4つの単元のうち ｢主生
活単元｣と ｢副生活単元｣は,それまで ｢中心単元
(中心学習)｣あるいはコア (核),｢問題単元｣と｢系
統単元｣は,｢周辺単元｣あるいは ｢用具学習｣とい
われてきたものである｡梅根悟の,このような同心
円を用いた概念の整理は,それまでのコア ･カリキ
ュラムのとらえ方を大きく前進させるものであった｡
それは,必ずしも明確に関係づけられていなかった
｢中心 (コア-核)学習｣と ｢周辺学習｣と′の関わ
りが,深いっながりを持つもの,相互に補完しあう
ものとして,構造的な形で示されたからである｡
ただ,この同心円構造の中で,国語科,わけても
作文･綴り方は,外縁である ｢問題単元｣｢系統単元｣
に位置づけられる｡
梅根悟は,作文 ･綴 り方-ここでは ｢手祇を書く｣
こと-指導の ｢問題単元｣｢系統単元｣としての位置
づけを,次のように述べている｡(注 16)
生活単元の中で手紙を書く仕事が出て来る｡
ところが手紙の書き方が分からない｡そこに手
紙はどう書いたらい→かという問題がおこる｡
そこで手紙の書き方を一通 り研究し学習する
ということになるoこれは問題単元です｡
･--たとえば手祇の書き方はどうか,論文の
書き方はどうか,というような問題別に国語の
ことを考えていますと,その内に文法を一通り
研究しておく必要があると感じられるようにな
るでしょうQ.･-･これは系統単元あるいは理論
単元ともいうべきものであります｡
上のうち,｢問題単元｣は ｢主生活単元｣｢副生活
単元｣での学習活動を円滑に行 うための,いわば用
具 ･道具としての言語活動一手舵を書く-の指導で
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ある｡それに対して,｢系統単元｣｢理論単元｣｢問題
単元｣は, 1つの言語活動-手紙を書く-から派生
した,より大きな問題-手紙をどう書くか-の解決
のための指導である｡この単元は,梅根悟のいうコ
ア ･カリキュラムの同心円の外周に位置づくととも
に,コア ･カリキュラムとは別個の,独立した教科
指導 (国語科の作文 ･綴り方指導)として取り扱わ
れるものと考えられる｡
Ⅱ･附属学校を中心とした実践的立場からの
コア .カリキュラム研究と作文 .賓り方
1.コア ･カリキュラム研究と国語能力表
すでに述べたとおり,戦後当初の時期に刊行され
た教育書のうち,コア ･カリキュラムを取り上げた
ものは,管見に及んだものだけでも92冊を数える｡
その大部分は各地の師範学校附属小学校によるもの
であるが,それらの中で注目されるのは,二つの学
校一東京第三師範学校附属小学校と兵庫師範女子部
附属小学校-の取り組みの中に,後の ｢昭和二十六
午 (一九五一)改訂版 小学校学習指導要領 国語
科編 (試案)｣(以下 , ｢26年度指導要領｣と表記す
る-引用者)に掲載されている ｢国語能力表｣につ
ながる研究がみられることである｡
｢26年度指導要領｣では,そこに掲載されている
｢国語能力表｣について,その内容 ･意図が,次の
ように述べられている｡(注 17)
国語の能力表というのは,国語のさまざまな
能力を,児童の発達段階に照らして,学年別に,
一つの表として,組織 ･配列したものである｡
教師がそれぞれの児童に適応した学習指導計
画をたてる際には,まず,具体的な学習指導目
標を考えなれければならない｡この具体的な学
習指導目標を考える場合に,その基準となるの
が,この国語能力表である｡
読み方,書き方･--と呼び習わされてきた戦前の
国語科教育が,戦後,聞くこと,話すこと,読むこ
と--･と大きく転換した｡それは,技術 ･能力を中
心とした ｢方｣の教育から,経験 ･活動を中心とし
た ｢こと｣の教育-と移行した結果である｡そのよ
うな戦後の国語科教育において,各領域 ･各学年ご
とに,どのような活動をさせ ,どのような経験を与
えなれければならないか｡さらに,具体的な授業の
中で,どのような目標を掲げ,どのような指導をし
なければならないか｡それを考えるための具体的な
目安と方向を与えようとしたのが,この ｢26年度指
導要領｣の ｢国語能力表｣である｡具体的には,｢-
聞くことの能力｣｢二 話すことの能力｣｢三 読む
ことの能力｣｢四 書くことの能力 (作文)｣｢五 書
くことの能力 (書き方)｣の大きく5つの領域別に,
各学年ごとの指導するべき言語活動 ･言語経験と技
能が配列されている｡
いま,この ｢国語能力表｣の ｢四 書くことの能
力 (作文)｣としてあげられている項目のうち,第4
学年に配当されている9つを取り出すと,それは次
のようなものである｡(注 18)
1 読んだ本について,その荒筋や感想が書け
る｡
2 いろいろな行事についての標語や宣伝 ･広
告の文が書ける｡
3 見学,調査などの簡単な報告の文が書ける｡
4 ゲームの解説や作業計画などについて,読
明の文を書くことができる｡
5 児童詩をつくることができる｡
6 物語や脚本を書くことができる｡
7 多角的に取材して,まとまりのある生活日
記を書くことができる｡
8 文の組立を考えて,段落のはっきりした文
を書くことができる｡
9 敬体と常体との使い分けをすることができ
る｡
ここでは,作文 ･綴 り方指導の中で学習者に与え
るべき活動,経験,指導するべき文章の種類 (ジャ
ンル),表現技術 ･能力等,多くの事柄が盛り込まれ
ている｡それは,必ずしも ｢国語能力表｣という言
葉から考えられる狭義の｢国語能力｣だけではない｡
また,学年を追うことによって,活動 ･経験等の系
統や段階の概要がとらえられるような配慮もなされ
ている｡それだけに,この ｢国語能力表｣は,コア ･
カリキュラムにおける用具教科 ･道具教科としての
指導の場で,さらには,国語科単元学習の指導計画
や指導目標を立てる場で,大切にされ活用されたも
のと考えられる｡
2.東京第三師範学校附属小学校の
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
｢26年度指導要領｣の ｢国語能力表｣の基になっ
たと考えられる研究の第 1として,東京第三師範学
校附属小学校におけるコア ･カリキュラム研究,い
わゆる ｢大泉プラン｣の取り組みあげることができ
る｡
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稔この ｢大泉プラン｣では,その全体像とそれを支
える基本的な考え方が,次のように述べられている｡
(注 19)
児童の生活経験を主題とした切実な問題がい
くつもある｡児童は自主的にこうした問題と取
っ組み,解決することによって経験を広め,自
己を形成していく｡こうした学習活動を含む一
連の教科を内容教科と名づける｡ところで,内
容教科の学習には,言語 ･数量形 ･造形 ･描画
等々の基礎的な技能が伴わねばならない｡基礎
技能の裏づけなくしては,内容教科の学習も停
止してしまう｡基礎技能は,いわば,内容教科
の学習を進める動力であり,歯車である｡これ
ら一群の技能を用具教科と名づける｡
ここでは,従来の国語,算数,理科,社会等とい
った教科の区別を排除し,指導内容としての教科を,
大きく ｢生活経験を主題とした｣｢内容教科｣と,そ
のために必要な ｢基礎技能｣を培 う ｢用具教科｣の
二つに分けている｡このような,教科領域を内容教
科と用具教科とに2分する考え方は,当時のコア ･
カリキュラム案における一般的なものであった｡た
だ,この ｢大泉プラン｣では,｢内容教科｣と ｢用具
教科｣とに ｢中心教科｣｢周辺教科｣等の軽重をつけ
ず,相補いあう対等の関係としてとらえていること
が注目される｡それは,｢基礎技能の裏づけなくして
は,内容教科の学習も停止してしまう｡基礎技能は,
いわば,内容教科の学習を進める動力であり,歯車
である｡｣と,基礎技能の重要性とその指導の必要性
を積極的に評価していることからも明らかである｡
小学校の教育実践の場では,例えば社会見学を取り
上げた指導の中で ｢いろいろな形式の手紙や日記を
かく｣ことを取り上げる場合,ただ ｢手紙を書きな
さい｣｢日記を書こう｣等と活動や経験の指示を与え
ても,学習者は手紙や 日記を書き始めることはでき
ない｡また,手紙や 日記を書く活動や経験を繰り返
し与えても,それだけでは,より良い手紙や日記を
書くようにはなりにくい｡適切で豊かな内容を持つ
手紙や 日記を書かせるためには,一方で数多くの書
く活動や経験を与えるとともに,一方で優れた書く
技術｡能力を育てることが必要である｡学習活動に
おける活動 ･経験と技術 ･能力との関係を理解する
からこそ,｢大泉プラン｣では,｢内容教科｣と ｢用
具教科｣を,相補いあう関係,車の両輪の関係とと
らえるのであるQ
このような ｢用具教科｣としての国語科の指導内
容が,｢大泉プラン｣における ｢国語能力表｣として
示されている｡その内容は,｢聞く能力｣｢読む能力｣
｢話す能力｣｢文を綴る能力 (書写を含む)｣｢語法の
能力｣｢参考書を利用する能力｣の6つの領域にわた
っている｡
それらのうち,｢文を綴る能力 (書写を含む)｣に
取り上げられた 44の項目のうちの冒頭に記されて
いる5つを取り出すと,それは,次のようになって
いる｡(注20)
〇 ･話したことを絵や文で表わす
〇･話をするようにすらすらとわかりやすくは
っきり書く
〇 ･見聞したことをくわしく生き生きと書く
〇 ･要点を短くまとめて書く
〇･面接 ･見学 ･旅行などの報告書をかく
これらの項目から,書くことに関わる技術や能力
が,具体的な活動 ･経験として取り上げられている
ことが分かる｡また,指導するべき学年や重点事項
が,それぞれの項目ごとに ｢-｣｢-｣といった複線
の線の数によって示されており,指導の段階や系統
も含めて,分かりやすくするための周到な配慮とい
うことができる｡
こ.のような詳細で具体的な能力表によって,それ
ぞれの ｢内容教科｣の指導の際に用いられる ｢用具
教科｣としての国語科の活動が,学年などを配慮し
て,片寄ることなく,周到に取り上げることが目指
されているのである｡
｢26年度指導要領｣では,｢国語の能力表という
のは,国語のさまざまな能力を,学習者の発達段階
に照らして,学年別に,一つの表として,組織 .配
列したものである｡｣とされていた｡この ｢大泉プラ
ン｣における ｢国語能力表｣も,｢学年別｣ではない
ものの,ほぼ同じ目的 ･目標のために,ほぼ同じ内
容 ･形式で作成されたものであった｡
｢26年度指導要領｣にはコア ･カリキュラムとい
う用語はみられず,また,その考え方に基づく実践
事例も見られない｡あくまでも生活経験に基づく単
元学習である｡また,東京第三師範学校附属小学校
の,いわゆる ｢大泉プラン｣は,優れたコア ･カリ
キュラムの実験研究であるが,そこにはコア ･カリ
キュラムという用語はみられない｡用いられている
言葉は,生活カリキュラムである｡しかし,｢26年
度指導要領｣が目指した単元学習と ｢大泉プラン｣
が目指した生活カリキュラム､あるいはコア ･カリ
キュラムとの間に大きな差異はない｡共通するのは,
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学習者の生活経験からカリキュラムを構成 しようと
する立場であり,その考え方は,戦後教育の方法を
支える揺るぎのないものであった｡このような共通
の基盤が,｢学習を進める動力であり,歯車である｣
国語科の中に,｢国語能力表｣を必要としたのである｡
3.兵庫師範女子部附属小学校の
コア ･カリキュラム研究と作文 ･綴り方
次に,｢26年度指導要領｣の ｢国語能力表｣の基
になった研究の第2としてあげられる,兵庫師範女
子部附属小学校の,いわゆる｢明石プラン｣である｡
この ｢明石プラン｣では,その基本的な考え方が,
次のように述べられている｡(注21)
児童の社会生活に於ける基本問題 ･生活問題
解決の学習を中心学習として,中核的立場に置
き,中心学習を豊かにするであろう,情操 ･技
術 ･健康を基礎学習として,中心学習と内的に
有機的に統合 し総合融合して生活学習一本とし,
民主的社会に積極的に参加する望ましい生活学
習が展開されるのである｡
生活学習としてのコア ･カリキュラムを ｢中心学
習｣と ｢基礎学習｣の二つに分け,｢中心学習を豊か
にする｣ための ｢基礎学習｣として,｢情操｣の中に
音楽,美術とならぶ文学,｢技術｣の中に数量となら
ぶ言語の形で,｢国語｣(-言語)に関する指導の場
が設定されている｡このような,全体構造の中に内
容項 目を配列する構成は,先の倉滞剛 の 『近代カリ
キュラム』の中で紹介されたバージニア案とほぼ同
じであり,この ｢明石プラン｣の作成に際してバー
ジニア案が参考にされたことがうかがえる｡
また,この ｢明石プラン｣における ｢国語｣(-言
請)の ｢能力表｣の作成経過が,能力表を ｢輔導の
重点表｣とする立場から,次のように述べられてい
る｡(注 22)
現代の社会生活に於ては,言語についてどん
な事を要求しているかを考え,なお,文部省よ
り示されている国語についての指導要領を参し
ゃくして,言語についての輔導の重点について
示した表を作成 して,輔導の重点を明かにした｡
ここでいう｢指導要領｣とは,｢昭和二十二年度 (読
秦)学習指導要領 国語科編｣(以下 ｢22年度指導
要領｣と表記する-引用者)のことである｡この ｢22
年度指導要領｣では,国語科学習指導の目標,内容,
範囲,～指導例等が,小学校の各学年を,第1･2･
3学年と第4･5･6学年との2つに分けて,具体
的に, また詳細に述べられている｡そのような ｢22
年度指導要領｣の内容から言語活動や言語能力につ
いての記述を取り出し,社会が要求する言語に関す
る事柄や自らの教育実践の中でとらえた学習者の言
語の有 り様に加えて,｢能力表｣を作成 したとするの
であるQ
この ｢明石プラン｣における ｢能力表｣は,聞く,
話す--･等の領域による区分はされず, 1つの ｢能
力表 (言語)｣として示されている｡そこに取り上げ
られている項目は全部で 85を数えるが,作文 ･綴
り方に関するものは 19項目を数える｡
いま,その 19項目のうちの5つを,示されてい
る順に取り出すと,それは,次のようなものである｡
(注 23)
〇･読んだ材料で文章を書く
〇･読んだことがらを口又は書いてまとめる
〇･いろいろな日誌を正しく書く
〇･感想をくわしく表現する
〇･まとまりのある表現をする
この ｢明石プラン｣の ｢能力表｣においても,そ
れぞれの項目ごとに指導するべき学年や重点が口の
大きさで示されており,指導の段階,系統,重点等
-の配慮がみられる｡また,取り上げられている事
柄は,各項目ごとの内容から,先の ｢大泉プラン｣
とほぼ同じ観点に立つものといえる｡この ｢明石プ
ラン｣においても,抽象的にとらえられた作文 ･綴
り方の技能としてではなく,あくまでも具体的な,
実際の指導の場での作文 ･綴 り方の活動や経験とし
て､取り上げられ配列されているのである｡
コア ･カリキュラムによる指導は ｢コア (-核)｣
としての ｢生活単元｣や ｢中心教科｣を柱として展
開される｡そのため,｢周辺単元｣や ｢用具教科｣と
して位置づけられる国語科に関わる指導がなおざり
にされがちであった｡それは,言い換えれば,｢生活
単元｣や ｢中心教科｣の学習を支え円滑に進めるた
めの､基礎的な学力としての国語力の低下につなが
る問題である｡
学習の中で用いられる,聞く,話す.--能力が適
切に育てられ,また有効に機能しなければ,コア ･
カリキュラムの単元計画も円滑に進めることが難 し
い｡そのような実践的な配慮から,大学を中心とし
た研究的立場ではあまり問題にされることのなかっ
た ｢周辺単元｣｢用具教科｣である国語科に関する事
柄が,先の ｢大泉プラン｣同様,この ｢明石プラン｣
においても,｢能力表｣という形で大きく取り上げら
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稔れているのである｡
これらの ｢能力表｣ は,後の ｢26年度指導要領｣
における ｢能力表｣と同様に,作文 ･綴 り方教育の
内容,指導の場,与えるべき経験,指導の段階等を
具体的な形で示したものとして,大きな意義を持つ｡
この ｢能力表｣によって,いつ,何を,どう指導す
ればよいのかが明らかにされたからである｡しかし,
この ｢能力表｣では,指導の目標であり結果である
作文 ･綴 り方の能力そのものの系統は示されていな
い｡さらに､作文 ･綴 り方指導の場と方法は,多様
に,また豊かな活動や経験として示されてはいる｡
しかし,その活動や経験の相互の関連や段階,系統
等-の配慮もまた,十分なものとはいえない｡
このことは,生活学習やコア ･カリキュラムが持
っていた大きな課題であり問題点であった｡ここで
の ｢能力表｣のように,基礎学力や効率的な技能指
導が課題とされればされるほど,その指導事項の段
階性や系統性-の配慮がないことが浮かび上がった
のである｡それが,次に取り上げる新教育と学力低
下の問題である｡
Ⅳ･新教育 ･学力低下を問題にする立場からの
コア ･カリキュラム批判と作文 ･綴り方
戦後の生活学習やコア･カリキュラムの考え方は,
いわゆる新教育として紹介され移入された当初から,
様々な形で批判された｡その第 1は,生活教育やコ
ア ･カリキュラムの根底にある経験主義を問題にす
るものであった｡
当時,コア ･カリキュラムを批判するとともに,
経験主義の問題点を鋭く指摘した一人に,矢川徳光
がいる｡矢川徳光は,当時の経験主義に立つ教育論
は,｢資本主義社会の渡世術｣を教える ｢適応教育｣
であり,それを唱道する人たちは ｢人民の敵である｣
とするQ
このような考え方を前提に,矢川徳光は,経験主
義に立つ教育観の限界を,次のように述べている｡
(注24)
それ (経験主義一引用者注)は,子供たちに
計画させること,子供たちに活動させることを,
二つの特徴としているものだからだ｡教師は進
行係であり,相談役であればいいのである｡そ
れが教師の本職であって,基礎知識の教授は教
師の ｢兼業｣(梅根氏)だと,いうのである｡そ
こで,子供を適当に活動させておけばいいので
あって,教師は指導者であってはならないので
ある｡何事かを子供に教え込むことなどケシカ
ラン,とコア論者たちは考えている｡だが,ま
さに,そのことによって,彼らは,宗教家のよ
うにたくみに,はいまわる経験主義をしみこま
せているのである｡
何かを学ばせようとして学習者に与える経験は,
確かに,教師が肯定し選択したものである｡肯定的
な価値を見出さないで経験を与えることはない｡そ
の意味で,経験主義が現状を肯定することから出発
するとの理解は,間違いではない｡しかし,その肯
定は,学習活動を,抽象的で観念的なところからで
はなく,具体的な事実から出発させるためのもので
ある｡そのために,事実に基づく経験を肯定するの
である｡さらに,どのような知識も,学習者の経験
に基づく必要感と求めに応じて教えられるべきであ
る｡そうでなければ,教授された基礎知識や技能も,
生きて働くものにならないし,本当の意味での学力
とはならないからである｡もっとも,だからといっ
て,ただ活動だけを繰 り返し,経験だけを繰り返す
だけであってはならない｡それでは,文字通りの,
｢はいまわる経験主義｣になってしまうからである｡
精選され系統化された知識 ･技能とそれを求め必
要とする生活経験,この2つのうちの､軽視されが
ちであった生活経験を重視し尊重しようとするのが,
戦後の新しい生活主義でありコア ･カリキュラムで
あったはずである｡さらに,決して生活経験や活動
だけ,コア ･カリキュラムだけで教育の全てを行お
うとするものではなかったはずである｡経験を支え
る知識 ･技能を用具教科や周辺教科等と固定的に位
置づけるところに,問題があったのである｡活動 ･
経験を支える知識 ･技能という視点と,知識 ･技能
を支える活動 ･経験という視点,その二つのどちら
も欠くことはできない｡経験主義に立つ生活学習や
コア ･カリキュラムの考え方と知識 ･技能主義に立
つ基礎知識や教授を重視する考え方,この両者は,
止揚され統合されなければならなかったのである｡
国語科の作文 ･綴 り方教育においても,何を書く
か,どう書くかという2つの意識,すなわち,内容
と形式の双方-の配慮が,常に求められる｡いま ｢明
石プラン｣の ｢能力表｣に掲げられた項目の1つで
ある ｢読んだ材料で文章を書く｣ことを指導するに
しても,｢書く｣ための形式を用いる技能と,｢読ん
だ｣内容に対する興味 ･関心等が,その指導の中で
育まれなければならない｡もし興味 .関心を欠いた
技能の指導だけが行われれば,それは形式的な範文
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模倣に終わることになる｡また,技能の指導を欠い
た興味 ･関心を高めるための指導だけが繰 り返され
れば,それは,まさしく,｢はいまわる経験主義｣に
終わってしまう｡
このような事柄は,国語科,あるいは作文 ･綴り
方の指導が常に持つ,教科の特性の問題であり課題
であった｡したがって,戦後の読むこと,書くこと
･--という経験や活動を重視する｢こと｣の指導を,
戦前の読み方,書き方---とい う技能を重視する
｢方｣の指導と比較するとき,ある意味での学力低
下は当然のこととして起こってきたのである｡
次に,いわゆる新教育が批判された第2は,生活
教育でいう生活の概念を問題にするものであった｡
生活教育の推進者の一人であった小島忠治は,坐
活教育と国語科との関係について,次のように述べ
ている｡(注25)
私は,生活経験を再構成していく生活カリキ
ュラムの立場に立ち,国語そのものを主とした
学習ではなく,生活することによって国語を学
習させる｡すなわち,生活カリキュラムでの教
育計画のなかにおいて国語を学習させるいきか
たをとるものである｡それは,国語学習の生活
化ではなく,生活の国語学習化である｡
ここでは,カリキュラムの中に学習者の生活経験
を再構成し,そのカリキュラムとしての生活経験の
中で,国語科を話題にし指導していこうとするので
ある｡このような考え方に立つ限り,学習者の地域
や家庭での日常普通の生活と学校での生活の間に区
別はない｡全てが一元的な1つの生活であり経験と
なる｡したがって,当然,教科としての国語科の指
導も,生活経験の延長の上に,生活の中の出来事と
して設定される｡生活から離れた技能を教授するこ
とはありえない｡しかし,生活経験の中に ｢手紙を
書く｣｢日記を書く｣等の活動はあっても,基礎学力
の活動一作文 ･綴 り方における文章構成技能や取
材 ･構想･･-･の技能の指導等-はない｡生活を重視
する余り,生活を支える基礎技能の系統的で効率的
な指導を行 うことはなくなるのである｡
このような問題を持つ生活教育論に疑問を呈した
のが,戦前からの生活主義教育論とも言える立場に
立つ人々であった｡
その1人であった今井誉次郎は,教育における生
活のとらえ方について,次のように述べている｡
(注 26)
それは学校に於ける数時間の中に,単元学習
的な生活の場を構成して演出するのではなくて,
一日二十四時間の全生活をそのまま生活の場と
すべきです｡学校において意図的仮想的に構成
された生活の場ではなくて,ありのままに作ら
れていない生活を,生活の場とすべきですQ
そして,一日二十四時間を生活の場とする場合
には,その中で,｢学校は何をするところか｣と
いうことがはっきりしてきます｡その場合,学
校は,最も能率的に一定の知識を記憶し,ある
いは一定の技術を反復して習得するところであ
ってよいはずです｡
戦後の生活教育論における生活は,あくまでも,
教師によって,教室の中に再構成された仮構として
の生活である｡それは,ある意味で,現実から切り
取られ学習の場として作られた,非現実的な生活と
もいえる｡今井善次郎は,そのような仮構としての
生活ではなく,現実の家庭や社会における事実とし
ての生活そのものを見つめさせるべきであるとする｡
現実の生活の場で見出される課題や問題を解決する
ための知識や技筒を,学校という日常と切り離され
た場だからこそ,意図的 ･計画的に取り立てて指導
することが必要だと考えるのであるo
教室の中に仮構としての生活を再構築する戦後の
生活教育が,本当の意味での生活教育になり得てい
たのか｡活動や経験だけに終始しがちな指導が学力
低下をまねいていたのではないか｡新教育の中での
生活の位置と意味を問い,経験主義に徹するがため
に学力低下を招来したのではないか｡
様々な課題や批判が噴出する中で,コア ･カリキ
ュラム論と生活教育実践は,徐々に後退していかざ
るを得なかったのである｡
Ⅴ･おわりに
戦後初期のコア ･カリキュラム模索期における作
文 ･綴り方教育について,教育 ･国語教育との関わ
りも視野に入れながら,考察を加えてきた｡それは,
次のように評価 し位置づけることのできるものであ
った｡
第 1に,極端な形の経験主義や生活主義,さらに
は,その考え方に基づくコア ･カリキュラムを取り
入れようとしたために,それが,現実の教育の現場
や実践事実の中に具体的に根を下ろすものになりに
くかったこと｡第2に,しかし,教育における経験
や活動と技能とのあり方について,大きな問題を提
起することができたこと｡第3に,現在も高く評価
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稔される,後の ｢26年度指導要領｣の ｢能力表｣につ
ながる視点を生み出したこと｡第4に,社会科と国
語科とをつなぐ,戦前の生活綴り方 (生活主義綴 り
方)を見直し再評価する契機となったこと｡第5に､
作文 ･綴 り方の場と機会を数多く,また幅広く見出
し,後の教科作文や学習作文にもつながる方向を見
出したこと｡
戦後の限られた時期に取り上げられた生活主義と
コア ･カリキュラムである｡しかし,その理論 ･実
践の試みは,わが国の戦後教育,わけても国語科教
育,作文 ･綴り方教育に画期的とも言える大きな影
響を与えたのである｡
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